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چکیده 
هدف اصلی این مقاله بررسی فاصله گرفتن نظام‌های آموزشی از هدف تعالی خویشتن و خودمختاری از 
دید گاه فو کو می‌باشد. برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومی و استنتاجی بهره گرفته شد. بنابر 
نتایج به دست آمده. مهم‌ترین تمایزهای خویشتن اصیل با خویشتن کاذب در حال تحول و انعطاف است. 
درحالی که خویشتن اصیل. همواره پروژه‌ای در حال تکامل و ناقص است. خویشتن کاذب امری تمام‌شده و 
صلب است. همچنین خویشتن اصیل نسبتی فعال با شبکه‌های قدرت دارد. علاوه بر این نوع آ گاهی گفتمانی 
خویشتن اصیل می‌تواند او را فراتر از حدود دانشی- فرهنگی زمانش ببرد. الزامات دستیابی به این خویشتن 
اصیل در فعالیت‌های تربیتی شامل مواردی مانند مسئله آفرینی و نقد ساخت‌شکنانه مداوم توجه به احساسات 
فردی. آ گاهی‌های گفتمانی و حقیقت‌طلبی و حقیقت گوبی است. لذا. دست‌اندر کاران و ذی‌نفعان تربیت 
می‌بایست هسته‌های مقاومت خویش را در برابر ارزیابی‌های بیرونی و نظام‌های هنجارساز شکل دهند تا از 
استحاله خویشتن اصیل به خود کاذب جلوگیری کنند. 

واژه های کلیدی: خود. نظام تربیت. قدرت. گفتمان؛ مسئله آفرینی 
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معد مه 
تربیت همواره در اندیشه تعالی و مطلوبیت بوده و در این میان. همواره خویشتن آدمی سهمی اساسی 
در تحقق آن داشته است. بسیاری از هدف‌های تربیتی مانند اتکای به نفس "» خودارزیابی » تحقق خویش ۲ 
و صیانت از خویش * بر خویشتن آدمی استوار است. همچنین خودمختاری" (در مقام یکی از هدف‌های 
تربیت گاه آن‌قدر اهمیت يافته که به هدف اساسی تربیت يا مهم‌ترین هدف آن تبدیل شده 
است (۷1270211,1996). اهمیت آن سبب شده تا ساز و کار تربیت به نحوی قابل توجه. خویشتن دانش آموزان 
را مدنظر قرار دهد و دست‌اندر کاران امر تربیت. تلاش‌های خود را به آن معطوف نمایند. 
نظام تربیت در سال‌های اخیر» گرایش زیادی به نظم‌دهی زندگی افراد و هدایت آن در مسیری 
مشخص داشته است. راهبری نظام‌های آموزشی با نظام‌های ارزشیایی بین‌المللی مانند یز و رل شیر کیت 
بیش از ۵۰ کشور در این آزمون‌ها در سال ۲۰۱۶ (2018 ,1۳80)» ورود جدی سازمان‌های اقتصادی به 
نشاست. گل اش ها آموزشی (1992 ,1202766)» ورود جدی بورو کراسی به تربیت و تلاش‌های تحولی 
(1988 ,صتلطع‌بهآع۱۷ > ع1207ظ) ازجمله تغییراتی است که نظام‌های آموزشی را تحت تأثیر قرار داده و 
ساز و کارهایی را برای شکل‌دهی افراد در آن تعریف کرده است. همچنین تأثیرپذیری نظام‌های تربیتی از 
تربیت حرفه‌ای و جهت گیری آن‌ها به سمت تربیت نیروی کار باعث شده تا هدف‌های جدیدی مانند انسان 
اقتصادی یا کار آفرین رقابتی (2018 ,ن4هحعصعحطمصه۱:2 ک تطحط‌لد1 ,تعطعدظ ,زلمصصهط0۷10) برای 
این نظام‌ها تعریف شوند و پیرو آن» نوعی از «خود» در حال شکل گیری باشد که درنهایت بتواند تبدیل به 
نیرویی موثر برای تولید و پذیرای انضباط اجتماعی شود. چنین تحولاتی باعث شده تا هدف‌های جدید نظام 
آموزشی با هدف‌های غایی آن مانند «خودمختاری» در تعارض قرار گیرد و چه‌بساه دستیابی به آن‌ها را ب 
دشواری مواجه با ناممکن سازد. در این میان» پرسش اساسی این است که در فرایند تغییرات اخیر» چه 
تصویری از «خود» به رسمیت شناخته می‌شود و چه «خود» در حال تکوین است؟ و اینکه آیا نظام ترست» 
درنهایت هدف غایی خویش را تحقق می‌بخشد يا خیر؟ 
مارشال با تمرکز بر سلطه دنیای اقتصاد درصدد است تا هدف نظام تعلیم و تربیت لیبرال را که 
تربیت فرد مستقل و خودمختار است؛ به چالش بکشد (2003 ,۷12791101). او با به کا رگیری اصطلاح عقلانیت 
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اقتصادسالار به‌منظور نشان دادن نفوذ دنیای حرفه در برنامه درسی و چارچوب تعلیم و تربیت براین باور است 
که این نوع عقلائیت با حذف هدف‌ها تنها به ابزارها می‌پردازد و هدف‌ها را از جرگه تعلیم و تربیت بیرون 
می‌اندازد و آن‌ها را از نهادهای دیگر بر تربیت تحمیل می کند. البته باید توجه داشت به دلیل اعمال شدن 
این تحمیل در سطحی خرد. تشخیص آن بسیار دشوار است. همچنین واتکینس معتقد است توجه به 
مهارت‌های حرفه‌ای در نظام تعلیم و تربیت. نوعی تغییر اساسی در آن به وجود آورده و در مقابل تربیت 
لیبرال» بار دیگر چارچوب‌های اجتماعی- سیاسی را وارد نهاد تربیت ساخته است (1993 ,605 ۷). در 
این استحاله؛ مفهوم دانش به‌عنوان فرایند ۰ به‌نوعی اعمال فنون " فرو کاسته شد و نظام تعلیم و تربیت به‌صورت 
مجموعه متنوعی از راهبردها بدون داشتن هدف و چشم‌اندازی مشخص صورت‌بندی شده است. 

نظر به اینکه» شواهد موجود ابهام بر سر ماهیت خویشتن حقیقی از نظر فوکو را بدون پاسخ 
گذاشته‌اند» در این نوشتار تلاش می‌شود تا چالش تغییر هدف در نظام تعلیم و تربیت از منظر واکاوی مفهوم 
«خود؛ روشن شود. ازاین‌ری بیش از علت‌یابی اين تغییره ماهیت آن مدنظر خواهد بود. این واکاوی ماهوی 
در نسبت با پژوهش‌های پیشین واجد این امتیاز است که می‌تواند به همه سطوح کا رگزاران تربیتی ابزاری 
مفهومی دهد تا به سنجش و ارزیابی عملکردهای تربیتی خویش پپردازند و شکاف میان هدف والای دستیابی 
به خویشتن اصیل و هدف دنبال شده خویشتن دیگرساخته را ملاحظه کنند. این رصد و ملاحظه زمینه تکوین 
هسته‌های محلی-موقعیتی مقاومت در برابر این استحاله را فراهم خواهد ساخت. در واقع» در اين مطالعه با 
تمرکز بر مفهوم «خود» و ملفه‌های آن تلاش می‌شود تا با تحلیل مسئله از منظر فو کوء نشان داده شود که 
در تاریخ انديشه انسانی در دهه‌های اخیر دو نوع ویراست از «خود» انسانی قابل ردیابی است و نظام تربیت با 
برساختن ویراستی کاذب از آن افراد را از خویشتن اصیل خویش دور ساخته است. ازاین‌رو» در هدف‌های 
نظام تربیت. با نوعی د و گانگی و تناقض در نظر و عمل مواجه خواهیم بود. این وا کاوی در دو بخش صورت 
می‌پذیرد. بخش نخست که ناظر بر مفهوم «خود» است با استفاده از روشی تحلیل مفهومی و بخش دوم با 


نگاهی استنتاجی به دلالت‌های لازم در عرصه تعلیم و تربیت می‌پردازد. 


تمایز ف و کویی میان سوژه ساخته‌شده و خویشتن اصیل 
فوکو در نیمه نخست حیات علمی خویش» تحت تأثیر ساختا رگرایی رایج در آن زمان تمام تلاش 


خود را بر مرکززدایی از سوژه استوار نمود. او ساختار گرایی را در تقابل با تا کید افراطی پدبدارشناسی بر 
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سوژه خودبنیاد می‌نگرد ( 2001 ,[د۳00۵) و تلاش می کند تا انديشه خود را در قالب این دید گاه سامان 
بخشد. در اندیشه ساختارگرایی» سوژه به ساختارهای مختلف فرو کاسته شده, در آن‌ها منحل می‌شود. 
ازاین‌رو می‌توان گفت دید گاه ف و کو درباره گفتمان » با نوعی ساختارگرایی همراه است که تلاش می کند؛ 
نقش سوژه را در مقام ساختار کمرنگ سازد و تغییر و تحولات رخ‌داده را محصول جبری ساختار بداند. 
ف و کو در ابتدای سخنرانی خود در کل دوفرانس در سال ۱۹۷۰ بیان می کند که «دلم می‌خواست درمییافتم 
که در لحظه سخن گفتن؛ صدایی بی‌نام» مدت‌ها پیش از من بلند شده است.» (11 ۳۰ ,2005 ,النا۳00۵0۵). با 
این بیان او به انکار سوژه و صاحب سخن اشاره می کند گویی دیگر فو کویی در کار نباشد. در ادامه چنین 
بیان می‌دارد: «اگر چنین می‌شد. دیگر سر آغازی نمی توانست در کار باشد و من به‌جای آن که کسی باشم 
که گفتار از آن اوست. بیشتر آن نقطه انقطاع کوچکی می‌شدم که در روال ایراد گفتار پیش آمده است.». 
به زعم فوکوء نهاد اجتماعی تلاش می کند تا در نقش ساختاری قوی» گفتار را تحت قوانین خویش مهار 
کند و نقش سوژه مستقل را در آن کمرنگ نماید. همچنین بار دیگر این دغدغه فو کو در پیوست سوه و 
قدرت» در کتاب «دریفوس و رابیّو» نمایان می‌شود: «هدف من پرداختن به تاریخی از شیوه‌های گوناگونی 
بوده است که به‌موجب آن‌ها؛ انسان‌ها در فرهنگ ما به سوژه‌هایی تبدیل شده‌اند.» ( ,مصفطم؟ عک و۵ 
4 .۲ ,2008). 

فو کو در نیمه پایانی حیات علمی خویش. در تحلیل پروژه خود می‌نویسد: «مطالعات اخیر من همه 
در پی آن بوده است که نشان دهد آدمی چگونه خود را به‌صورت سوژه تکوین می‌بخشد.» ( ,۳096۵۷16 
,1 77 ۳۰). ازاین رو ف وکو معتقد است موضوع پژوهش اوء سوژه بوده است نه قدرت. اما این نوع پرداختن 
به سوژه و روش‌های مختلف برساخته شدن وی در طول تاریخ در انواع روابط معنایی اقتصادی و قدرتی» 
غایت پروژه فوکویی نبوده» بلکه در پس آن قدرت و حقیقت. نوعی دغدغه رهایی بخشی نهفته است؛ 
دغدغه‌ای که فو کوء خود در مصاحبه با مارتین "(1988 ,۴006۵16) آن را به‌عنوان حقیقتی مطرح می کند 
که از دسترس قدرت و صاحبان آن به دور است و همواره دور خواهد ماند. این حقیقت در نگاه ف و کو» 
رهایی از همه قیدوبندهای هنجارین و پرداختن عمیق به خویشتن است؛ پرداختنی که به خود آفرینی " و خلق 
تازه‌ی خویشتن منجر می‌شود. 

مخالفت فوکو با هویت‌های پیوسته و تکنوا را نیز از اين زاویه می‌توان مدنظر قرار داد. فوکو معتقد 
ست که هویت‌های ما در تاریخ, هویت‌های متکثری بوده‌اند که به ضرورت نیز پیوستگی نداشته‌اند 
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(1977 ,ا[0ا۳0۷6۵). به سخن دیگر پیوستگی ویژه‌ای در نحوه تکوین هویت ما وجود نداشته است و هویت 
امروز ما برحسب ضرورت ادامه هویت‌های گذشته ما نیست. تأأکید فوکو بر تکثر هویت‌ها؛ منجر به رهایی 
از ضرورت‌های ایجادشده به‌وسیله‌ی هویت‌های تاریخی و هویت اکنون آدمی می‌شود و او را به آفرینش 
دوباره‌ی خویش و یافتن هویت‌های تازه فرامی خواند. اعتقاد به چند گانگی هویتی؛ عدم تعین را در سرنوشت 
آدمی جاری می‌سازد و او را از چنبره‌ی قوانین ضروری تاریخی رهایی می‌بخشد. این عدم تعین می‌تواند 
فضایی را برای تکوین خویشتن اصیل فراهم آورد. در اینجاء پرسش از مرزهای تمایز بخش خویشتن اصیل 
از سوژه» پرسشی مهم است. نخستین تمایز در ثبات با تغییر تجلی می‌بابد. درحالی که» خویشتن اصیل 
ف و کوبی» خویشتنی متلاطم و در حال شدن همیشگی است. سوژه همواره تمایلی به‌سوی صلب بودن و ثبات 
دارد. اين ثبات در دامن رژیم‌های حقیقت و گفتمان‌ها و به کمک همبستگی دانش-قدرت صورت می‌پذ برد. 
در مقابل خویشتن اصیل با آفرینش مداوم همراه است و از محدود شدن به حدود تعریف می‌گریزد. 

دومین تمایز را در نسبت این دو با قدرت می‌توان یافت. درحالی که سوژه در نظامی منفعل در برابر 
قدرت برساخته می‌شود. خویشتن اصیل. در نظامی آغشته به قدرت تکوین می‌یابد که در آن. فرد می‌تواند 
مقاومت کند و بنابراین توان خودآفرینی دارد (33 ۳۰ ,2015 ,2108). به سخن دیگر, نمی‌توان خود اصیل 
ف و کویی را مبری از قدرت به شمار آورد؛ زیرا هیچ ماهیت بری از قدرتی» در نظام اندیشه ف و کو قابل تعریف 
نیست. اما نحوه مواجهه امور با قدرت متفاوت است. درحالی که در نیمه نخست حیات علمی فوکو و به سبب 
تأثیرپذیری او از ساختار گرایی» در نظام‌های قدرت» جایی برای فعالیت خویشتن آدمیان وجود نداشت» او 
در نیمه نهایی این حیات. با طرح مفهوم مقاومت. فضایی برای این فعالیت می گشاید. مقاومت در نگاه فو کو» 
در عین تلازم با قدرت؛ حدود قدرت را نیز مشخص می‌سازد. ف و کو رابطه قدرت و مقاومت را این گونه شرح 
می‌دهد: «هر جا قدرت هست. مقاومت هم هست. قدرت و مقاومت به یکدیگر عمق می‌بخشند. همچنین 
مقاومت با شرابط معین و راهبردهای حساب‌شده به جرح‌وتعدیل قدرت می‌پردازد.» ( ۳۰ ,2011 ,۳0۷62011 
5 در همین فضاست که افراد می توانند فارغ از سوژه‌ای که تابه‌حال بوده‌اند» دست به خود آفرینی بزنند 
و در نسبتی فعال با ساختار قدرت قرار گيرند. درواقع» در این فضا سوژه‌هایی نیز در حال تکوین‌اند 
(2016 ,۷۵/1 تک ۳2::212) +سوژه‌هایی ساخته‌شده با روش‌های هنری-زیباشناختی. 

تمایز دیگر میان سوژه و خود اصیل تمایز در نحوه ارتباط با نظام‌های دانشی يا هنجارین است. به 
عقیده ف و کو «در کلمه سوژه دو معنا وجود دارد: سوژه تابع دیگری از طریق کنترل و وابستگی و سوژه مقید 


به هویت خویش از طریق آگاهی یا شناخت از خود» (414 .۳ ,2010 بالناه۳0۷6) . البته در تفسیر این بیان 


۰ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ‏ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۸ 


باید گفت. معنای دوم کلمه سوژه به بیانی دیگر گویی همان معنای نخست است؛ زیرا آگاهی و شناخت 
دوم نوعی آگاهی صلب و تسلیم نظام‌های حقیقت است که در پی انقیاد خویشتن آدمی است نه نوعی 
آگاهی سیال که از خود عبور می‌کند و به ورای حدود فرهنگی خویش می‌رود. ازاین‌رو می‌توان گفت؛ 
نظام‌های هنجارینی در مقام هویت‌های از پیش تعریف‌شده. کلیشه‌های اجتماعی و ساختارهای سیاسی- 
اجتماعی -فرهنگی» خویشتن انسانی را به بند می‌کشد و در حدود خود. محدود می‌سازد. بر اساس همین 
تمایز گذاری است که کوپمان اساس پروژه اخلاقی فو کو را در حد فاصل میان تکوین تاربخی- و منفعل- 
سوژه و امکان تغییر خود سوژه در آینده می‌داند (2013 ,16000۳00). فراروی از دانش نهادینه» سوژه اصیل 
را از گفتمان‌های دانش-قدرت کنونی فراتر می‌برد و وی را قادر می‌سازد تا در افقی وسیع تر به تماشای 


خویش بنشیند. 


ترییت و خویشتن اصیل: الزامات و ملاحظات 

اگر هدف نظام تربیت را دستیابی به خویشتن اصیل بدانیم لازم است در تربیت. الزاماتی را مدنظر 
قرار دهیم و به ملاحظاتی پایبند باشیم. اين الزامات و ملاحظات در پی آنند تا اجازه ندهند غلبه نظام‌های 
سیاسی-اقتصادی بر نظام تربیت این هدف را دچار استحاله کنند و مدرسه را نیز در شمار نهادهایی در آورند 
که دست‌اند ر کار ساخت سوژه‌ای کاذب و دیگرساخته است. در ادامه تلاش می‌شود تا با واکاوی دید گاه 
ف و کو درباره خویشتن اصیل و ویژگی‌هایش برخی از این ملاحظات و الزامات به تفصیل بیان شوند. البته به 
دلیل رد هنجارهای بیرونی» این ملاحظات نمی‌تواند در حالت کلان و در سطح سیاست گذاری مدنظر قرار 
گیرد؛ زیرا در این حالت؛ سياست‌هاه به مجموعه‌ای تناقض آمیز تبدیل خواهند شد. در مقابل کانون‌های خرد 
قدرت مانند کلاس, معلی مدرسه و دانش آموزان می‌توانند این الزامات را مدنظر قرار دهند تا جریانی از 
تکوین خویشتن اصیل آغاز شود و به پیش رود. 

ف و کو» تکوین خویشتن اصیل و خودآفرینی را در مراقبت از خود معنا می کند. اولسون معتقد است 
می‌توان بر مبنای مراقبت از خود در مقام آرمان فوکو برای اخلاق و تربیت در عصر جدید. بستری نو در 
تربیت پایه گذاری کرد که در آن امکان تحقق رفتارهای اخلاقی به وجهی هنرمندانه فراهم شود ( ,015560 
4 ,2005). از سوی دیگر خود ف و کوبی پیوسته در حال شکل گیری است و لذا. هرگز کامل و منسجم 
نمی‌شود و به خاستگاه ثابتی اتصال نمی‌یابد. زیمبلماس با تا کید بر این امره بر آن است تا خود را چون امری 
همواره در حال خلق شدن و منعطف تصویر کند (2003 ,260001126). از دید گاه فو کو این خود بر تفاوت 


تکیه دارد. او با شنیدن صداهای متفاوت نگریستن متفاوت‌ها و درگیری در تجاربی که فرضیه‌های او را به 


سال ‏ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۸ نظام تربیت و خود: از آرمان تکوین خود... ۱۱ 


هم می‌زند رشد می کند. ازاین‌رو فعالیت‌هایی می‌تواند در زمره اخلاق مراقبت از خود جای گیرد که به 

استقلال در مقابل ساختارهای قدرت بیانجامد و بازسازی مداوم نقس را در پی داشته باشد. توجه به ابعاد 

مختلف این استقلال و بازسازی مداوم مستلزم ملاحظات و راهبردهای ویژه‌ای در تربیت است که در ادامه 

به شرح زير اشاره می‌شود. 

۱ _مسئله آفرینی و نقد ساخت شکنانه مداوم: تکوین خویشتن اصیل. همواره نیازمند رهایی از فراروایت‌ها و 
کلیشه‌های حقیقتی-هویتی موجود در زمان است. این کلیشه‌ها با ایجاد مرزهایی میان بهنجار و نابهنجار 
در پی شکل‌دهی سوژه‌ها هستند. فو کو در بیشتر آثار خود - از جمله «تاریخ جنون» و «مجازات و تنبیه)- 
در پی از بین بردن مرز عمیق بین بهنجار و ابهنجار است. او معتقد است این مرز عمیق به خفه شدن 
صداهای متفاوت و حذف دیگری‌ها در مقام نابهنجارها» می‌انجامد؛ جایی که صداهای متفاوت خفه 
می‌شود. از دیدگاه فوکو (۱۹۹۷) «ما باید به نهاد و سازمانی حمله کنیم که خود را با یک ایدئولوژی 
اساسی و ساده آشکار می کند و از این طریق قدرت خود را به اوج می‌رساند؛ با نظریه‌هایی مانند بهنجار 
و نابهنجار» به سوژه‌ها شکل می‌دهد (6 .۳ ,2005 ,015560) از سوی دیگر از بين بردن چنین مرزهایی 
نیازمند نقدی ساختارشکنانه و عمیق است و این نوع نقد. خود در گروی طعن‌ورزی نسبت به حقایق و 
هویت‌های موجود خواهد بود. 
طعن‌ورزی نیازمند تقویت مسئله آفرینی در دانش آموزان نسبت به حقایق» هنجارها و کلیشه‌های هویتی 
پیرامون خویش است. در مسئله آفرینی» پژوهشی از نوع پرسشگرانه مطرح است. مقصود از پرسشگری؛ 
البته» پرسش و پاسخ دیالکتیکی نیست. بلکه گونه‌ای از پرسشگری بنیادی است که امور مفروض يا مسلم 
و ضروری انگاشته شده را مورد پرسش قرار می‌دهد (2014 ,«6ذ۹۵[[840). درواقع» مسئله آفرینی در مقابل 
حل مسئله؛ قابل طرح است. درحالی که در حل مسئله» آدمی در موقعیتی نامتعين و در هنگام برهم خوردن 
تعادل حیاتی خویش» خود را مواجه با مسئله‌ای می‌بیند که نیازمند حل آن است. در مسئله آفرینی» فرد 
در موقعیتی آرام و بی‌مسئله در فضایی که همه افراد حس می کنند که بحران و مسئله‌ای وجود ندارد و 
همه امور مسلم» جهان را آرام کرده‌اند یا آرام نشان می‌دهند. دست به مسئله آفرینی می‌زند و همين 
وضعیت به‌ظاهر آرام و بی چالش را زیر سوال می‌برد. اين زیر سوال بردن» منجر به ظهور چالش و عدم 
تعین خواهد شد و در مقام موتور محرکی می‌توانده ضمن مسئله‌مند کردن موقعیت. افراد را به بازاندیشی 
بر امور مسلم و مفروض انگاشته شده فراخواند. این بازاندیشی جمعی از منظر ف و کوء مهم ترین دستاورد 


فیلسوف است و ازاین‌ری مسئله آفرینی» مهم ترین فریضه او محسوب می‌شود. 


۲ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال 4 شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۸ 


نگاه مسئله آفرینانه در پرتوی حاکمیت نگرش منحصر به حل مسئله در مدرسه و نظام ترییت به حاشیه 
رانده‌شده است. درحالی که حل مسئله دانش آموزان را به حل مسائلی وامی‌دارد که در افق گفتمانی زمان 
آن‌هاء به‌صورت مسئله صورت‌بندی شده‌اند» مسئله آفرینی در پی ایجاد مسئله در امور مفروض و غیرمسئله 
دار در افق گفتمانی است. به طور نمونه» هنگامی که دانش آموز در نگاهی مسئله آفرینانه» رابطه سلطه آمیز 
ناظم مدرسه با خود و دانش آموزان دیگر را زیر سوال می‌برد و آن را مسئله‌مند می کنده نوعی مسئله آفرینی 
روی می‌دهد. همچنین هنگامی که دانشآموز و معلم ادعاهای کتاب درسی تاریخ را با توجه به شواهد 
تاریخی معتبر به چالش می کشند و درباره آن بحث و گفتگو می‌کنند. نوعی مسئله آفرینی رخ‌داده است. 
بنابراین» در مراقبت از خویش به سبکث فوکویی. باید زندگی و زیست خود را چون منشی فلسفی به شمار 
آوریم که در آن» هرروز دست در کار کاوش تاریخی مرزهایی باشیم که برای ما نهاده شده است. در این 
کند و کاو تاریخیء باید به زیر سوال بردن این مرزها و مسئله آفرینی درباره آن‌ها پرداخت تا گونه‌های 
جدیدی از خویش سر برآورند. اين نقد بنيادین مداوم و اين مسئله آفرینی همیشگی. می‌تواند خود آفرینی را 
در پی داشته باشد. گردین؛ پینگل و کراکت نیز معتقدند خود آفرینی حاصل مسئله آفرینی در مورد خویشتن 
است (2018 ,000161 > 16عطزظ ,طن06۳). به طور نمونه» هنگامی که دانش آموز اقتدار صوری ! معلم را 
زیر سال می‌برد و از آن مسئله می آفریند می‌تواند خود را در اين رابطه مورد بازاندیشی قرار دهد و درنهایت 
خود را با ز آفرینی کند. این خود آفرینی در راستای رد اقتدار صوری معلم نفی رابطه سلطه آمیز میان معلم و 


شاگرد و چه‌بسا جایگزین اقتدار صوری با اقتدار محتوایی خواهد بود. 


تمرکز بر تطابق فرد با قواعد از پیش تعبین‌شده بیرونی» سعی می‌شود تا فرد سوژه اخلاقی رفتارهایش 
باشد (27-28 ۳۳۰ ,1992 ۳0۷68101). به سخن دیگر» تلاش می‌شود تا فرد رفتارهایش را از منظری 


اخلاقی بنگرد و به سامان بخشی آن‌ها بپردازد. نيشه و هاسه جوهر اخلاقی" اين مراقبت از خویش را 


۱ . اقتدار صوری که پیترز آن را در مقابل اقتدار محتوایی می‌نهد. اقتداری است که معلم تنها به خاطر جایگاه متفاوتش از آن 
برخوردار است. پیترز که از این نوع اقتدار به «در جایگاه اقتدار داشتن» یاد می کند. معتقد است ممکن است این نوع اقتدار که 
خالی از مبنای عقلانی است به رابطه سلطه آمیز میان معلم و شاگرد منجر شود (1977 ,۳01675). در مقابل اقتدار محتوایی» که 
برآمده از جان معلم و ناظر بر مجرب‌تر بودن او نسبت به دانش آموز است. اقتداری عقلانی و قابل‌قبول است که جریان آموزش؛ 
بدان نیازمند است (2011 ,۳671ع32). 


ععصفادماناه لفعتطا۲ . 2 


سال ‏ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۸ نظام تربیت و خود: از آرمان تکوین خود... ۱۳ 


احساسات دانسته‌اند و معتقدند احساسات» صحنه فراخی را بنا می کند که خویشتن اخلاقی» در آن نضح 
می‌گیرد و بالنده می‌شود (2010 ,۲12556 ع ۱:6560(). در اين میان. گام نخست در مواجهه با احساسات؛ 
آ گاهی از آن‌ها و به رسمیت شناختن آن‌هاست. درواقع» از نگاه فو کوء فرد در اصالت دادن به خویشتن 
خویش. باید در مقابل استانداردهاء برو کراسی‌ها و قواعد بیرونی پایه‌هایی در درون خود بیابد تا بتواند 
اخلاق بودن را بر آن‌ها بنا کند و احساسات فردی» یکی از اساسی‌ترین این پایه‌هاست. 

زاین‌ری ثربیت در راستای ایجاد این تحوله لازم است توجه ویژه به احساسات درونی افرادداشته اشد 
و تلاش کند به راهبردهایی پپردازد که در گام نخست ناظر بر کشف این احساسات باشد و در گام‌های 
بعد دست ورزی با آن‌ها را تسهیل نماید. نیشه و هاسه این راهبردها را در فعالیت‌های خودتاملی می‌نگرند 
که فرد را با احساسات خود مواجه می‌سازند (2010 ,۲12556 تک ۷165006). در این میان فعالیت‌هایی مانند 
نوشتن؛ تمرکز و تمرین‌های بدنی می‌تواند اين راهبردها را محقق سازد. در طی این فعالیت‌ها» خویشتن 
اصیل فرد شکل می گیرد و در برابر خویشتن‌های کاذب پیشنهادی از سوی استانداردها» نظام‌های 
پر و کراسی و کلیشه‌ها» مقاومت خواهد کرد و از حالت انفعال محض در برابر آن‌ها به حالت فعال و 
تعاملی خواهد رسید و هسته‌های مقاومت در نظام‌های قدرت» تکوین خواهد یافت. به سخن دیگر از 
نگاه فو کو در خویشتن اصیل منشأً شناخت خود فرد است نه کلیشه‌های بیرونی. ازاین‌رو باید فرد را 
متوجه این احساسات درونی کرد و به او یاد داد به جای آن که مدیریت آن‌ها را به مرجع بیرونی بسپارد؛ 
خود با اراده خویش به مدیریت آن‌ها بپردازد. به طورنمونه» فعالیت‌هایی مانند نوشتن احساسات خود 
راجع به دیگر دانش آموزان و معلمان و قضاوت نشدن این نوشته‌ها با عینک‌های ارزشی-اجتماعی می - 
تواند فرصتی را خلق کند تا دانش آموز فارغ از قضاوت دیگران و مراجع بیرونی» احساساتش را بر روی 


کاغذ آورد و در مرحله بعد» آن‌ها را مدیریت کند. 


. آگاهی‌های گفتمانی: یکی دیگر از عواملی که می‌تواند فرد را در ایجاد تمایز میان خویشتن اصیل و 
خویشتن کاذب و تلاش برای شکل‌دهی به خویشتن اصیل باری رساند. آ گاهی‌های گفتمانی است. 
آ گاهی‌های گفتمانی به معنای وابسته دیدن دانش و قدرت و دریافت گفتمان‌های شکل‌دهنده به دانش 
زمان است. ازنظر ف و کو (100 .۳ ,0,1986طصنحام؟ ک 1:05 ادعاهای دانشی که داعیه حقیقت 
دارند. به‌طور منفرد و در فضای خلاً طرح نمی شوند» بلکه در چارچوبی نظام‌مند از مفاهیم شکل می‌یابند 
و به ظهور می‌رسند. این چارچوب‌های مفهومی همان فضاهای گفتمانی‌اند. به سخن دیگره گفتمان رابط 


۴ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت» دانشگاه فردوسی مشهد سال ٩‏ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۸ 


میان آدمی و واقعیت است که به واقعیت معنا و هویت می‌بخشد (2017 ,۵۷00۵1 6 نلهه) و از این 
طریق به موضوعاتی که درباره آن‌ها صحبت می‌شود. شکل می‌دهد. 

وجه دیگر گفتمان که ماهیت دانش را متحول می‌سازد ارتباط آن با نظام‌های قدرت است. ف و کو در 
توضیح این ارتباط بر این باور است که: «حقیقت را باید مانند نظام رویه‌های منظمی برای تولید» تنظیم توزیع 
و عملکرد گزاره‌ها دانست. حقیقت در رابطه دایره‌وار با نظام‌های قدرتی قرار می گیرد که آن را ایجاد و ابقا 
می‌کند. این حقیقت. اثرات قدرت را موجب شده و آن قدرت. این حقیقت را بسط می‌دهد؛ یک «سامان 
حقیقت»(298 ۳۰ ,1986,مطمذم ک ددع۳ ). گفتمان نوعی سامان حقیقت است که در رابطه‌ای 
دایره‌وار با نظام‌های قدرتی قرار دارد و به گزاره‌ها شکل می‌بخشد. این ارتباط دانش تولیدشده را از حالت 
خنثی خارج می‌سازد و شرایط فرهنگی-اجتماعی را در آن‌ها دخیل می‌داند. 

از منظر ف و کوء نمی‌توان از حقیقت‌های نابی سخن به میان آورد که قادرند جهان را بی‌هیچ کج تابی 
به ما نشان دهند. بلکه حقیقت‌ها در دامان گفتمان‌هایی زاده می‌شوند که در شرایط اجتماعی به وجود می آیند. 
این گفتمان‌هاء عاری از شرایط و مقتضیات فرهنگی-اجتماعی نیستند و در حصار زمان و مکان قرار دارند و 
تنهاء فضاهایی برای تولید حقیقت‌های موقعیت‌مند فراهم می آورند؛ فضاهایی که بدون برخورداری از عینیت» 
قابل تغییر و دگ رگونی خواهند بود: «نباید خیال کرد که جهان چهره‌ی خواندنی خود را به‌سوی ما بر گردانده 
و کار ما تنها کشف آن است؛ جهان همدست شناسایی ما نیست. خداوند قادر متعالی در کار نیست که گفتار 
را به نفع ما بچرخاند. گفتار را باید چونان خشونتی در نظر گرفت که ما نسبت به اشیا روا می‌داریم» یا باید 
آن را چونان پراتیکی دانست که ما به اشیا تحمیل می کنیم؛ و در اين پراتیکک است که رویدادهای گفتاره 
اصل قاعده‌مندی خود را بازمی یابند» (47 ۳.۰ ,2005 ,۳2/219). 

بر اساس این قاعده به زعم ف و کو» رشته‌ی علمیء حاصل همه‌ی گزاره‌های حقیقی در مورد یکك 
موضوع نیست. رشته‌ی علمی مجموع همه‌ی گزاره‌های منسجم درباره‌ی یک امر واحد هم نیست. . بلکه 
ترکیبی از خطا و حقیقت است که دارای شرایط ویژه‌ای است. برخی از این شرایط بدین قرارند: مربوط 
بودن به مقطعی معین از اشیا (به طورنمونه از قرن هفدهم به بعد مقرر شد گزاره‌های گیاه‌شناسی در مورد 
ساخت مشهود گیاه باشد» استفاده از مفاهیم کلی ویژه (به طورنمونه» از قرن نوزدهم به بعد مقرر شد واژگان 
و مفاهیم پزشکی یکی از مرزهای گزاره‌های پزشکی محسوب شوند) و جاگرفتن در افق نظری معین 
(گفتمان). 


نگاه گفتمانن به دانش باعث می‌شود تا فرد» از دنیای حقایق مطلء به دنیای حقایق قابل تخییر منتقا 
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شود و بتواند حقایق مسلم و مفروض در شرایط اجتماعی-تاریخی خویش را زیر سوال ببرد و از این طریق» 
برخی حقایق مربوط به خویش را نیز واژگون سازد و پروژه خودآفرینی خویش را جانی دوباره بخشد. به 
سخن دیگر آ گاهی‌های گفتمانی می‌تواند فرد را قادر سازد تا نقد مداوم را به پیش برد و خویشتن خویش 
را از کلیشه‌های ساخته‌شده در گفتمان‌ها رها سازد. به طورنمونه» تحلیل سیمونز به نحوه اعمال ضرورت 
اقتصادی در تمام زمینه‌های زندگی ما می‌پردازد طوری که از جنبه اجتماعی مجزا نمی‌شود ( ,51۳0085 
7 جنبه حکومت‌مندی که آن‌ها بکار می‌گیرند بر اساس درکی است که این تأثیرات قدرت بر آزادی 
ما اعمال می کنند: 

آ گاهی گفتمانی دانش آموزان از دانش‌هایی که می‌آموزند» آن‌ها را قادر می‌سازد تا اين دانش‌ها را 
از دایره امور صلب و مسلم بیرون آورند و مورد نقادی قرار دهند. به طورنمونه» » خواندن داستان تکوین 
نظریه‌های روانشناسی در درس روانشناسی دبیرستان» دانش آموز علوم انسانی را با فرازوفرودهای تکوین این 
علم» شکست‌ها و پیروزی‌های آن و نیز تعارض دانشمندان این حوزه آشنا می کند و قدرت طعن‌ورزی» مسئله 


آفرینی و بازاندیشی ادعاهای روان‌شناختی را به آن‌ها می‌بخشد. 


حقیقت‌طلبی و حقیقت گویی ! 

فوکو دانش تربیتی رایج در نظام‌های تربیتی را حاصل راهبردهای قدرت می‌داند که به نظر او در 
تلاش بل زنل کین افراد را در راستای هدف‌های قدرت شکل دهند. بر همین اساس» فناوری‌های انضباطی 
در مدارس را نیز مبتنی بر نوع شناختی می‌داند که جریان قدرت-دانش از انسان به دست می‌دهد ( ,۱۷11167 
3 ازاین‌رو از منظر فوکو آنچه امروزه در کلاس‌های مدارس صورت می‌گیرد» در راستای اعمال 
انضباط قرار هی گنود مواردی مانند تقسیم دانش آموزان برحسب استعداد آن‌هاء» قرار دادن آن‌ها در 
جایگاه‌های ویژه بر اساس امتحان و حتی نحوه‌ی قرار گرفتن نیمکت‌ها» نقشی انکارناپذیر در اعمال انضباط 
ایفا می کنند (78 .3 ,2003 ,1275211). همچنین جایگزینی حقیقت با هنجار اتفاق مهمی است که در 
مدارس امروز رخ‌داده است. از منظر فو کو» داوری بهنجارساز که قلب امتحان را تشکیل می‌دهد. با نهادینه 
ساختن هنجارها در امر تربیت. آن را کانونی می‌داند که همه‌ی افراد با آن مورد مقایسه و طبقه‌بندی قرار 
می‌گیرند و دوری هر چه بیشتر از آن» آن‌ها را در عمق حاشیه فروتر می‌برد. همه این اقدامات و ساز و کارها؛ 


حقیقت گویی در نظام تربیتی مدرسه را تحت انقیاد قرار می‌دهد و باعث می‌شود فارغ از حقیقت؛ همواره 


کعامهزمع۲۵۳ .1 
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عده‌ای در مقابل عده‌ای دیگر امکان سخن گفتن داشته باشند. چنین است که معلم در مقابل دانش آموز و 
دانش آموز بهنجار در مقابل نابهنجار برتری می‌یابد و حق سخن از آن او می‌شود. در مقابل این نظام سلسله 
مراتبی پیشینی» فوکو از نوعی حقيقت گویی " سخن می‌گوید که پیش‌فرض مهمش گفتگوی آزاد است. 
مارشال معتقد است حقيقت گویی فوکویی؛ بیش از برخورداری از دانش, مبتنی بر نوع تحلیل و نگاه فرد 
است. اين نوع رویداد در گفتگوهای آزاد آتنی که نوعی از دمو کراسی واقعی بودنده جریان داشت. فرد 
حقیقت گو یعنی فردی که حقیقت را می‌گوید و آزادانه تصمیم می‌گیرد که صحبت کند. او فردی نیست 
که نظام‌ها به او جایگاه حرف زدن ارائه کرده باشند و او را از نظر حقیقت گویی تایید کرده باشند 
(۷]۵7۰۳۵11,2003). در حالی که امتحان و آموزش در روزگار کنونی» سازو کارهایی هستند که نظام‌ها با 
استفاده از آن‌هاء به افراد حق سخن گفتن می‌دهند. فرد حقیقت گو بی‌اعتنا به این سازو کارها باوجود هر گونه 
ریسک و خطری بر اساس حس وظیفه اخلاقی این کار را انجام می‌دهد. حقیقت گویی یونانی از نگاه فو کو» 
دو وجه داشت: وجه نخست. نوعی طعن‌ورزی نسبت به محیط بیرون از خویش و به‌ویژه افراد قدرتمند بود 
و وجه دوم آن. ناظر بر نوعی اعتراف و متهم ساختن خویشتن بود (22820,2015). بر این اساس» فرد 
حقیقت گو از یک‌سو قدرتمندان -افراد یا گفتمان‌های قدرتمند- پیرامون خویش را مخاطب قرار می‌دهد و 
فارغ از تهدیدهایی که پیش رویش است. با شجاعت و خطرپذیری حقیقت را می گوید و از سوی دیگر 
خود را مخاطب قرار می‌دهد و نوعی رابطه اخلاقی" با خویش برقرار می‌سازد. همین موضع اخلاقی افراد را 
به شنیدن حقیقت مشتاق می‌سازد و اعتبار سخن حقیقت گو را تضمین می‌نماید. 

فو کو در عین نقد «جمهور» افلاطون به دلیل محدود کردن حقیقت گویی و زدن حد بر آن» بر نقش 
سقراط در مقام حقیقت گو اذعان می‌کند. او هدف اصلی حقیقت گویی سقراط را متفاوت با حس اقرار و 
اعترافی می‌داند که در فرهنگ مسیحی به چشم می‌خورد. این نوع حقيقت گویی از منظر او به معنای صرف 
اقرار به اشتباهات و یا با زگویی حوادث و رویدادها نیست. سقراط خاطرنشان می‌سازد که تربیت با مراقبت 
از خود ارتباط دارد. مراقبت از خود بدین معناست که فرد تمایل دارد به سبکک زندگی خود توجه نماید و 
به بهترین شکل ممکن زندگی کند. در اين رام از یک‌سو به شرایط فرهنگی-اجتماعی خویش نظر می‌افکند 


و صرف‌نظر از جایگاه قدرتی خویش» از آن انتقاد می کند و از سوی دیگر خود را مخاطب قرار می‌دهد و 


۵ .1 
۲ . منظور از رابطه اخلاقی در سپهر اندیشه فوکو» رابطه‌ای توأم با مراقبت. بازاندیشی باورها و عمل‌هاه حقیقت جویانه. جرأت- 


ورزانه و عاری از سلطه است. 
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زار کته شش ری زیت طلی در کا تدای اه افش و شاساره قات ]کی 
گفتمانی و توجه به احساسات درونی» می‌تواند دستیابی به خویشتن اصیل را ممکن سازد. همچنین این ملفه - 


ها» خویشتن اصیل را از حالت خنثی خارج می‌سازد و در او. دغدغه حقیقت رابه رسمیت می‌شناسد. 


به نظر می‌رسد باوجوداینکه نظام تربیت» هدف خویش را دستیابی به خویشتن اصیل می‌داند» چندان 
در تحقق آن موفق نبوده و در حال تکوین خویشتنی کاذب است؛ خویشتنی که توسط نظام‌های اقتصادی و 
قدرتی شکل داده می‌شود. تأثیرپذیری نظام‌های تربیتی از تربیت حرفه‌ای در قرن بیستم؛ ورود بورو کراسی 
به فضای تربیت و نیز تأثر نظام‌های تربیتی از نظام‌های کلان اقتصادی-سیاسی باعث شده تا آرمان تربیت 
لیبرال زیر سوال رود و خویشتن تکوین یافته در آن» از خویشتنی اصیل به خویشتنی کلیشه‌ای و عاریتی تبدیل 
شود. این رویداد در سال‌های اخیر» به‌شدت دامن گیر نظام آموزشی ایران هم شده است و بررسی‌ها ( ذل۸ 
9 ,2۳0001 6) نشان از تأ کید بر مهارت‌های یکسان در معلمان اصرار بر ارزشیابی‌های بیرونی کمی 
از عملکرد آن‌ها؛ غلبه نگاه کار کرد گرایی در مواجهه با معلمان و نیز قرار گرفتن معلم در خدمت توسعه 
دارند. این رویکرد باعث فاصله گرفتن معلمان و درنتبجه دانش آموزان از خویشتن اصیل خویش خواهد 
شد. همچنین غلبه کنکور بر نظام آموزشی ایران؛ باعث صورت گرایی و از میان رفتن انگیزه و دانش خواهی 
اصیل و داوطلبانه شده است (2014 ,نصه[ن0) 2ع۹۳). اين امر ضرورت توجه به تفکیکک خویشتن کاذب از 
خویشتن اصیل را در اين نظام آموزشی نشان می‌دهد و ما را بر آن می‌دارد تا راهبردهای تقویت خویشتن 
اصیل را در درون این نظام و در سطوح مختلف دانش آموز» معلم و مدرسه جدی بگیریم. درعین حال» 
دست‌اندر کاران» موثران و ذی‌نفعان تربیت می‌توانند در این شبکه قدرت. مفصل‌ها یا لولاهای مقاومتی شکل 
دهند و در برایر این استحاله مقاومت کنند. این شبکه‌های خرد قدرت با تمرکز بر خویشتن اصیل و الزامات 


و کیک ۱ ۱ 7 ی 
تحقق آن. در پی تقویت دانش آموز از درون و پی‌ریزی هسته‌ای درونی در او هستند . 


۱ . باید توجه داشت که این تقویت از درون» در همه سال‌های تحصیل به یک میزان مدنظر نیست. به طور قطع در سال‌های 
نخست دوره ابتدایی» وجه جامعه‌پذیری کود کان بیشتر مدنظر است. ریچارد رورتی در تبیین دوره‌های تربیتی از دو دوره تربیتی 
پیش از دانشگاه و پس از دانشگاه یاد می کند. درحالی که در نخستین دوره. هدف تربیت باید جامعه‌پذیری و آغشته سازی کودکک 
به فرهنگ رایج باشد» هدف تربیت در دوره دوم طعن‌ورزی و به چالش کشیدن ارزش‌های نهادینه اجتماعی خواهد بود ( ,130719 


۶9 این نوع گسست در جریان تربیت به این شکل قابل قبول نیست ( ۳001,2014ع828 ) و بدون زدن جرقه‌های نخستین نقادی و 
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انجام اين مموریت که به‌تدریج در سال‌های متمادی تربیت پررنگ تر می‌شود. در گروی شناخت 
نقاط و امور حساس و سامان بخشیدن به شبکه‌های مقاومت حول آن‌هاست که در ادامه به طور خلاصه اشاره 
اي شو3: 
الف - حساسیت نسبت به ساز و کارهای ارزبایی‌های بیرونی 

یکی از مواردی که شبکه‌های مقاومت را به حساسیت وامی‌دارد» ساختار ارزیابی‌های بیرونی است. 
در سال‌های اخیر نظام‌های ارزیابی کلان و بیرونی» اهمیت ویژه‌ای یافته‌اند و در همه ابعاد آموزش‌وپرورش 
نفوذ یافته‌اند. آزمون‌های بین‌المللی مانند تیمز و پرلز نظام‌های رتبه‌بندی مدارس, نظام‌های کیفیت‌سنجی 
بیرونی و کلان» نمونه‌هایی از اين نوع ارزیابی‌ها هستند. وجود این ارزیابی‌ها به خودی خود می‌تواند مفید 
باشد و نظام‌ها و دست‌اندر کاران را به ضعف‌های خویش آگاه سازد؛ اما قدرت گرفتن روزافزون این نظام‌ها 
در مقابل ارزیابی‌های درونی و به حاشیه رفتن ارزیابی‌های درونی به نفع اين نظام‌های بیرونی می‌تواند به 
جابجایی خویشتن اصیل با کلیشه‌های کلان بینجامد. آزاین‌رو لازم است به وجه تعادل میان اين نوع ارزیابی‌ها 
با ارزیابی‌های فرایندی-درونی توجه ویژه صورت پذيرد. ارزیابی درونی یا خودارزیابی» در درجه نخست 
معطوف به دانش آموز و ارزیابی او از خویش است و در مراحل بعدی شامل ارزیابی معلم از تلاش‌های 
آموزشی خود. ارزیابی مدرسه از عملکرد خویش, ارزیابی اداره آموزشی از عملکرد خویش و ارزیابی‌های 
نهادهای کلان‌تر از عملکرد خویش می‌شود. توجه به خودارزیابی یا ارزیابی درونی به سبکک فو کویی, باعث 
می‌شود رویکرد به ارزیابی‌های بیرونی نیز متفاوت شود و در مواقعی و با تشخیص خود سازمان یا فرد» این 
ارزیابی‌ها» نه در مقام مرجع و هدف بلکه در مقام ابزار به کار گرفته شوند. 
ب- شناخت و مقاومت در برابر شبکه‌های قدرت-دانش هنجارساز 

یکی دیگر از مواردی که لازم است نسبت به آن‌ها حساس بود» شبکه‌های دانش-قدرت هنجارساز 
است. این هنجارسازی‌ها که بر بستر سازوکارهای ارزیابی و رژیت پذیری سوژه‌ها ممکن می‌شوند» 
دست‌اندر کار طبقه‌بندی يا پایگان‌مندی افراد می‌شوند. از منظر فو کو» یکی از کار کردهای مراقبت پایگان- 


مندل تقسیم‌بندی افراد و متمایز نمودن آن‌ها بر اساس مشاهده‌های پیشینی است (2014 ,طع01ه[ز۹۵). جا 


ارزیایی و پرداختن به خویشتن اصیل از همان کود کی نمی‌توان انتظار داشت در دوران دبیرستان یا دانشگاه و به‌صورت خلق‌الساعه 
» فرد به خودآفرینی روی آورد. درعین‌حال» میزان توجه به این اهداف از سال‌های نخستین تربیت رسمی تا پایان دبیرستان و 
دانشگا تکنوا نخواهد بود و به‌تدریج باید بر قدرت مسئله آفرینی و نقادی آن‌ها افزوده شود. زیرا توانمندی‌ها و قابلیت‌های 


موردنیاز برای تحقق این اهداف به‌تدریج در دانش آموزان ایجاد خواهد شد. 


مصتامتموز 20اه ۱۰ 
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دادن" افراد بر اساس دوری و نزدیکی رفتارهایشان به نوع هنجارین فن تمای زگذاری جدیدی است که تلاش 
می‌کند گونه ای هنجارین را مبنای ارزش گذاری قرار دهد و این آزژشن کدازی را تا عمق جامعه در 
بیمارستان, پاد گان و مدرسه نفوذ بخشد. این کار کرد در داوری بهنجارساز نمایان‌تر می‌شود. این داوری, با 
نهادینه ساعتن هنجارها در امر تریست. آن را چون کانونی مطرح می‌سازد که همه‌ی افراد در آن با هنجارها 
مقایسه می‌شوند و دوری هر چه بیشتر از آن» آن‌ها را در عمق حاشیه فروتر می‌برد. علاوه بر این» داوری‌های 
بهنجارساز تلاش می کنند تا رخنه‌های قانونی را نیز پر کنند و برای مواضع سکوت قانون نیز بی‌درنگ. حکم 
صادر کنند. این حکم‌ها بیشتر بر مبنای هنجار تکوین می‌یابند. محور قرار گرفتن عرف در امر داوری و عدم 
پرداختن به توضیحات پیشینی درباره‌ی حکم. یکی از ابزارهای عرفی ساختن آدم‌ها به شمار می‌آید. 
مطرح شدن امتیاز در کنار حکم. به‌نوعی می‌تواند محاصره سوژه را کامل کند. در اين میان نقدهای مداوم 
و عمیق, باید زیرساخت‌های این نوع نظام‌های هنجارساز را نشانه روند و مقبولیت فراگیر آن‌ها را مورد 


پرسش قرار دهند تا دانش آموز و معلم قادر باشند. در فضای آزادتری به تکوین خویش پردازند. 
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